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【審査論文】
発達心理学の 3年間の授業実践過程にみる学生と教員の相互性
池田幸恭
Mutuality developed between a teacher and students over a three-year 
Developmental Psychology college course
Yukitaka IKEDA
要旨
　本研究の目的は、筆者が担当した「発達心理学Ⅰ」の初年度から 3 年間の授業実践過程を分析すること
をとおして、学生と教員の相互性について明らかにすることである。2010年度から2012年度までの 3 年
間にわたり、筆者が記録した授業日誌と、各年度の第14回目の授業時に学生へ実施した授業評価調査の
結果を分析した。その結果、「発達心理学Ⅰ」の 3 年間の授業実践過程は、「初年度の手探りの時期」から「授
業内容の見直しの時期」を経て、「授業の安定化と固定化の二重性がみられる時期」にあるとまとめられた。
一つの授業を継続的に担当していくことで、教員の経験や関連資料などが蓄積されて教員の負担は低減す
る傾向にあるが、このことは必ずしも学生と教員の相互性の形成にはつながらず、授業の固定化を招くと
いった新たな課題が生じる可能性が見出された。ここで妨げられる「相互性」とは、単なる知識や技術と
いった部分的能力ではなく、学生と教員それぞれの価値観の問い直しやアイデンティティ形成といったお
互いの存在の全体にかかわる変化であると考えられた。さらに、授業が安定化と固定化の二重性にある状
態で、学生と教員の相互性をいかに形成することができるかについて、次の3点を論じた。第一に、学生
を教員の授業実践を実現するための対象とするのではなく、学生と教員のお互いが授業の問題状況を解決
するための主体となることである。第二に、学生と教員のずれを自覚し、新たな授業展開に活かしていく
ことである。第三に、授業内で生じる思いがけない事態に「即興性」を発揮することである。
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 問　題
　「教育」は共に育つという意味での「共育」である（吉田，1983）と指摘されるように、大学教育にお
いても、学生と教員はお互いに教え、教えられて共に育ちあう関係であるといえよう。田口（2012）も、
“授業を教えるものと学ぶものの相互行為ととらえる視点は、どのような授業形態においても重要である”
と論じている（pp.96-97）。さらに、溝上（2007）は、現代の「ポストモダン社会」では、“学生の学習
プロセスが教員の知識や考えの範囲を越える状況が大いに存在し、教員が学生に知識や解をはっきり示せ
ない、あるいは学生からそれらを教えられることさえある”（p.269）として、大学教育におけるアクティ
ブ・ラーニングの取り組みを分析している。このような社会状況の中で、学生と教員が共に育ちあうよう
な関係が、大学教育においていかに成り立つかを検討することは有意義であろう。
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　本研究では、学生と教員がお互いに教え、教えられて共に育ちあうといった関係のあり様を検討する上
で、エリクソンErikson, E.H.が提唱した「相互性（mutuality）」という概念に着目する。「相互性」の概念
は、ライフサイクルの心理社会的な精神の形成過程を成り立たせるものであり、一方的な働きかけの関係
を意味するのではなく、常に「働きかけると共に働きかけられる」存在としての人間存在を問題にしてい
る（鑪，2002）。鑪（2002）によれば、子どもは大人によって成長を促されるが、同時的に同じ重みづ
けをもって、子どもは大人を成長させるといった関係性を、エリクソンは「相互性」と呼んでいるという。
また、西平（1993）は、エリクソンの「相互性」に関する見解について、“大人と子どもははじめから相
互的であるということでもなく、しかしまた逆に、その関係は不平等であってそれ以外に変わりえないと
いうことでもなくて、むしろ大人と子どものunequalな関係は、不平等にもなれば相互補完的にもなりうる”
と解説している（p.109）。
　エリクソンの「相互性」という概念については、田中（2003a，2003b，2012）が、大学教育との関
係を論じている。田中(2012)は、エリクソンの「相互性」というタームは、ダイナミックでユダヤ教的
な相互生成的・相互形成的な関係論のニュアンスがあるが、対称的な相互性である「相互的な生成／形成
関係」と非対称性を含む相互性である「教育関係」とは区別しなければならないとしている。そして、“教
育が子どもの被代理的責任性を責任性にまで成熟させるとともに、非対称的相互性は相互性に転じ、「教
育関係」は「相互的な生成／形成関係」へと解消される”と論じる（田中，2012，p.8）。さらに、田中
（2003a）は、学校教育でみられるシステム的役割関係と相互性との関係を取りあげ、“システムと相互性
の対立や緊張が全面的に解消されることは、実践的にも理念的にもまったくありえない”とし、相互性と
システムとの分裂と緊張をあえて引受け、自分たちの状況生成力や自己生成力を精一杯生かす主体であろ
うとするほかはないと論じている（p.263）。また、田中（2003b）は、相互行為のあり方を規定する大
学授業文化について、授業者と学生の双方が持っている前理解にはかならずどこか食い違いがあるため、
そのつど双方で意味解釈をめぐる交渉ないし争いが展開されると指摘する。具体的には、遅刻、座席取得、
私語などの許容の幅、発問と応答の作法などが、相互行為を通じてじょじょに定められてくるという。田
中（2003b）は、授業経過はほぼ同じ期間で「遭遇期」、「模索期」、「確立期」といった時期を通過して展
開していくことにも言及している。
　田中（2003b）が指摘するように、一つの授業が展開していく中で、学生と教員の相互性は形成されて
いくといえる。しかし、一人の教員が一つの授業を継続的に担当することは多くあり、前年度までの授業
をふり返り､ 授業内容に変更を加えていくことが実際の状況であろう。そこでは、授業内容や関連資料の
積み重ねだけではなく、大学教員としての教員自身の成長もみられると考えられる。そこで、筆者が本学
で担当した「発達心理学Ⅰ」の初年度から3年間の授業実践過程を分析することをとおして、学生と教員
の相互性について検討することにする。分析にあたり、「発達心理学Ⅰ」の授業を選んだ主な理由は、次
の3点である。第一に、筆者自身が担当した授業であることで、授業実践の背景にある状況について情報
が豊富であるためである。第二に、主に大学1年生への概論を中心にした内容の講義科目であり、授業構
成が安定していることから3年間にわたる比較検討がしやすいと考えたためである。第三に、初年度から
3年間継続して、毎回の授業後に筆者が記録した授業日誌と、同一内容で実施した授業評価調査があり、
学生と教員の双方の視点から授業実践を分析することが可能であるためである。本学は千葉県内の私立女
子大学であり、千葉県出身の学生が多く、学生の学力や学ぶ意欲の個人差は大きい印象がある。また、第
一志望の大学を不合格となったいわゆる不本意入学の学生や、親あるいは高校教員に勧められて本学に入
学した学生も少なくない。「発達心理学Ⅰ」は 1 年次前期に開講されており、そのような学生たちの大学
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での学びに影響を与えることを考えると、その授業実践過程を分析する意義は大きいといえよう。
　本研究では、2010年度から2012年度までの 3 年間にわたり、筆者が記録した授業日誌と、各年度の第
14回目の授業時に学生へ実施した授業評価調査の結果を分析する。その分析結果に基づいて、学生と教
員の相互性はいかに形成されるかについてまとめる。大学での授業実践過程を 3 年間にわたって継続的に
分析した研究や、学生と教員の双方の視点から分析した研究は少ない。本研究をとおして、大学教育にお
ける学生と教員の相互性に関する新たな知見を示すことができると考えられる。
目　的
　本研究の目的は、筆者が担当した「発達心理学Ⅰ」の初年度から 3 年間の授業実践過程を分析すること
をとおして、学生と教員の相互性について明らかにすることである。具体的には、次の 3 つの分析を行う。
(1)　教員による授業日誌の内容を分析する。
(2)　学生による授業評価得点の3年間の推移を検討する。
(3)　学生による授業評価の理由を分析する。
方　法
対象とする授業
　千葉県内の私立女子大学で、筆者が担当初年度の2010年度から2012年度に実施した「発達心理学Ⅰ」
を分析の対象とした。3年間の受講生と授業実施状況の詳細についてはTable1に、授業構成については
Table2にまとめた。他者の発達にかかわる存在であると同時に、自らの人生を形成していく発達の主体
としての自己理解を深めることを授業目標とした。
Table1　2010年度から2012年度までの「発達心理学Ⅰ」の受講生と授業実施状況
2010 年度 2011 年度 2012 年度
受講者数 182 名 66 名 72 名
受講生の
内訳
心理学・教育学の専攻を希望す
る 1 年生 64 名
心理学・教育学の専攻を希望す
る 1 年生 58 名
心理学・教育学の専攻を希望する
1 年生 62 名
心理学・教育学を専攻する上級
生 19 名
心理学・教育学を専攻する上級生
5 名
保育学を専攻する 1 年生 73 名 保育学を専攻する 1 年生 6 名 保育学を専攻する 1 年生 2 名
保育学を専攻する上級生 24 名 保育学を専攻する上級生 2 名 保育学を専攻する上級生 1 名
その他の学生 2 名 その他の学生 2 名
科目の
位置づけ
心理学・教育学を専攻するコー
スと保育学を専攻するコースの
両方で、1 年次から履修可能な
必修科目である。
心理学・教育学を専攻するコー
スで、1 年次から履修可能な必
修科目である。保育学を専攻す
るコースでは、必修科目ではな
いが、卒業要件の単位となる。
心理学・教育学を専攻するコース
で、1 年次から履修可能な必修科
目である。保育学を専攻するコー
スでは、必修科目ではないが、卒
業要件の単位となる。
その他の学生も卒業要件ではな
いが履修可能である。
その他の学生も卒業要件ではな
いが履修可能である。
その他の学生も卒業要件ではない
が履修可能である。
時間割 月曜日 5 時限（16：20-17：50） 月曜日 5 時限（16：20-17：50） 月曜日 2 時限（10：40-12：10）
注： 心理学・教育学を専攻するコースは、主に社会学を専攻するコースとの選択を学生が行い、2 年次から所属が決定となる。そ
のため、「心理学・教育学の専攻を希望する 1 年生」とした。
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Table2　2010年度から2012年度までの「発達心理学Ⅰ」の授業構成
授業内容 作業 主な教材
1 回 ガイダンス
・授業目標、履修上の留意点
・発達観
チャレンジクイズ（授業の概要） 事例（保育実習）
2 回 生涯発達（1）
・人間の一生に関する考え
ライフレビュー 論語、シェイクスピア『お気に
召すまま』、四住期の紹介
3 回 生涯発達（2）
・エリクソンによる漸成発達論
チャレンジクイズ（心理社会的
危機）
絵本『葉っぱのフレディ』（2010
年度、2011 年度のみ）
4 回 生涯発達（3）
・心理社会的危機
事例検討 マンガ『ドラえもん　のび太の
結婚前夜』
5 回 身体の発達（1）
・体の発達
チャレンジクイズ（身体発達） 事例（第二次性徴）
6 回 身体の発達（2）
・運動の発達
・身体の発達の現代的特徴
身体内観 原始反射に関する映像
7 回 中間まとめ
・遺伝と環境
グループディスカッション（出
生前診断）
出生前診断の紹介
8 回 言語の発達（1）
・言語獲得
チャレンジクイズ（言語発達） 乳児の言語理解に関する映像
9 回 言語の発達（2）
・言葉の働き
・コミュニケーションの発達
よい話し方・聴き方項目（星野，
2003）
心にのこっている作品と「言葉」
落語『こんにゃく問答』（2011
年度、2012 年度）
10 回 社会性の発達（1）
・三項関係、社会的参照、象徴
チャレンジクイズ（視覚的断崖
装置、誤信念課題）
『イメージの裏切り』（マグリッ
ト，R.）
11 回 社会性の発達（2）
・心の理論、道徳性、共感性
・遊びの発達
・誤信念課題（復習）
・ 子どもの頃に体験した遊びと、
現在よくしている遊び
子どもの遊びに関する映像
12 回 発達障がい
・ 自閉症スペクトラム障がい、
学習障がい、注意欠陥多動性
障がい
チャレンジクイズ（発達障がい） WISC Ⅲに関する DVD
絵本『たっちゃんぼくがきらい
なの』（2012 年度）
13 回 生き方の模索（1）
・マズローによる自己実現
・ロジャーズによる自己実現
・事例検討（ぼくを探しに） 絵本『ぼくを探しに』
14 回 生き方の模索（2）
・フランクルによる自己超越
・授業への取り組みの自己評価
・授業評価
映画『生きる』（2010 年度のみ）
映画『ライフ・イズ・ビューティ
フル』（2011 年度、2012 年度）
15 回 まとめ ・試験
・授業内容の総括
成果提出の返却
授業実践の特徴
　「発達心理学Ⅰ」の授業実践にあたっては、以下の点に留意した。第一に、学生と教員の双方向コミュ
ニケーションを活性化することである。具体的には、鈴木（1997）を参考に、毎回授業の最後に、「授業
の感想や、授業で学んだこと」と「授業に関する疑問や質問」という内容から構成されたリフレクション
シートの提出を学生に求め、次回の授業の冒頭で教員による回答をフィードバックした。フィードバック
する内容は、A4用紙裏表 1 枚に収まる分量にまとめた。第二に、学生同士の意見を共有する機会を設け
ることである。具体的には、授業内の作業を成果提出として学生に提出してもらい、その内からいくつか
を抜粋して次回の授業時に紹介した。さらに、第 7 回目の授業では、「出生前診断」をテーマとした学生
間の討論を行った。第三に、学生の授業への主体的な参加を促すことである。具体的には、園屋(1997)
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を参考に、授業冒頭に「チャレンジクイズ」と題したクイズを数問出して授業への参加を促した。さらに、
杉江（2004）を参考に、第15回目のテストでは「持ち込みシート」というB4用紙1枚を作成して持ち込
めることにして、授業内容を学生自身がまとめることを促した。
分析対象
教員による授業日誌　浅田（1998）による授業日誌法を参考に、毎回の授業後に、授業の総評、よかった点、
反省点について記録した。授業の総評は100点満点で得点づけ、その判断理由を記述した。よかった点と
反省点は、箇条書きでそれぞれ 3 点程度にまとめた。授業日誌は、授業体験を鮮明に記録するため、授業
後1週間以内には作成するようにした。今回は、授業日誌にみられたよかった点と反省点の記録について、
内容の類似性を基準にしてそれぞれ分類、整理した。
学生による授業評価得点　第14回目の授業の最後に、授業評価調査を無記名で実施した。授業評価調査は、
自主作成した25項目（後述Table5参照)に5件法で回答する内容と、自由記述で回答する内容から構成し
た。前者は、“それぞれの文章について、あてはまるところに1つずつ ○ をつけてください。”と教示し、「そ
うは思わない」（1点）、「あまりそう思わない」（2点）、「どちらともいえない」（3点）、「ややそう思う」（4点）、
「そう思う」（5点）の 5 件法で回答を求めた。各項目への回答に（　）内の得点を付与して「授業評価得点」
とした。さらに、“あなたが、「発達心理学Ⅰ」の全体の授業を評価すると、100点満点で何点になるでしょ
うか。その評価の理由も簡単に書いてください。”という質問への得点付けした回答も、「授業の総合評価」
として分析した。
学生による授業評価の理由　第14回目の授業の最後に、無記名で実施した授業評価調査から得られた自
由記述を、内容の類似性を基準にして分類、整理した。具体的には、“あなたが、「発達心理学Ⅰ」の全体
の授業を評価すると、100点満点で何点になるでしょうか。その評価の理由も簡単に書いてください。”
という質問への評価理由、および “来年度以降の「発達心理学Ⅰ」の授業発展のため、ご意見やアドバイ
スを自由に書いてください。”、“「発達心理学Ⅰ」に関する感想を自由に書いてください。”という質問
への回答をあわせて分析した。授業評価の理由は、記述数ではなく、該当する理由を回答した人数で算出
した。たとえば、同じ回答者が異なる質問にそれぞれ「授業がわかりやすかった」と回答した場合でも1
名として計算しており、同じ回答者が「授業がわかりやすく、興味の湧く内容だった」と回答した場合に
は「授業がわかりやすかった」と「興味の湧く内容だった」のそれぞれに1名ずつと計算した。
　なお、授業評価調査への回答者は、2010年度は138名、2011年度は61名、2012年度は65名であった。
結　果
教員による授業日誌の内容の分析
　授業日誌にみられたよかった点に関する記述は、2010年度は41件、2011年度は31件、2012年度は34
件が得られた。反省点に関する記述は、2010年度は36件、2011年度は29件、2012年度は30件が得られた。
よかった点では14の小カテゴリーが見出され、反省点では15の小カテゴリーが見出された。さらに、小
カテゴリーの内容の類似性に基づいて、よかった点と反省点の両方が､「授業の進め方」､「教材の活用」､「学
生とのやりとり」という上位カテゴリーにまとめられた（Table3、Table4）。
　よかった点では、「6-教材の選択がよかった」、「2-授業テーマの選択がよかった」、「3-内容の説明を丁
寧に行うことができた」が 3 年間をとおして多くみられた。これに対して、「5-授業内容のポイントをし
ぼることができた」は、2010年度から2012年度にかけて記述数が少しずつ増えていた。
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Table3　教員による授業日誌にみられたよかった点
2010年度 2011年度 2012年度
授業の進め方
1-学生のペースに合わせて授業を進めることができた 4 (9.8) 2 (6.5) 1 (2.9)
2-授業テーマの選択がよかった 4 (9.8) 3 (9.7) 3 (8.8)
3-内容の説明を丁寧に行うことができた 3 (7.3) 3 (9.7) 5 (14.7)
4-学生の学びに配慮することができた 1 (2.4) 1 (3.2) 0 (0.0)
5-授業内容のポイントをしぼることができた 0 (0.0) 1 (3.2) 2 (5.9)
教材の活用
6-教材の選択がよかった 6 (14.6) 7 (22.6) 5 (14.7)
7-チャレンジクイズを効果的に活用することができた 6 (14.6) 5 (16.1) 2 (5.9)
8-具体例が身近でわかりやすかった 4 (9.8) 3 (9.7) 6 (17.6)
9-作業が学生の授業への取り組みを促していた 4 (9.8) 2 (6.5) 6 (17.6)
10-黒板をうまく活用することができた 2 (4.9) 2 (6.5) 2 (5.9)
11-成果提出の紹介が有効であった 1 (2.4) 0 (0.0) 0 (0.0)
学生とのやりとり
12-学生への問いかけが有効であった 4 (9.8) 2 (6.5) 1 (2.9)
13-教室を回ることで授業がダイナミックに展開できた 1 (2.4) 0 (0.0) 0 (0.0)
14-学生の私語への対応がうまくできた 1 (2.4) 0 (0.0) 1 (2.9)
合計 41 (100.0) 31 (100.0) 34 (100.0)
注：数字は、各年度の件数（％)である。カテゴリーの記載順序は、2010年度の件数を基準とした。
Table4　教員による授業日誌にみられた反省点
2010年度 2011年度 2012年度
授業の進め方
1-授業内容に関する理解が不十分であった 7 (19.4) 5 (17.2) 2 (6.7)
2-授業のポイントがしぼりきれていなかった 5 (13.9) 2 (6.9) 4 (13.3)
3-授業進行がかけ足になった 3 (8.3) 6 (20.7) 4 (13.3)
4-専門用語の説明が抽象的であった 2 (5.6) 7 (24.1) 3 (10.0)
5-教員による一方向的な話が目立った 2 (5.6) 3 (10.3) 5 (16.7)
6-授業内容の説明が私見に偏っていた 2 (5.6) 0 (0.0) 0 (0.0)
7-学生の学びへの配慮が不足していた 1 (2.8) 1 (3.4) 1 (3.3)
教材の活用
8-作業を授業内容にうまく結びつけることができなかった 4 (11.1) 2 (6.9) 2 (6.7)
9-視聴覚教材の操作で手間取った 3 (8.3) 0 (0.0) 1 (3.3)
10-黒板が読みづらかった 1 (2.8) 2 (6.9) 0 (0.0)
11-マイクの音量が大きすぎた 1 (2.8) 0 (0.0) 0 (0.0)
12-教材に改善点があった 0 (0.0) 1 (3.4) 5 (16.7)
13-一つの教材内の情報量が多すぎた 0 (0.0) 0 (0.0) 1 (3.3)
学生とのやりとり
14-私語の多い学生に注意する必要があった 5 (13.9) 0 (0.0) 0 (0.0)
15-学生同士のやりとりを促すことができるとよかった 0 (0.0) 0 (0.0) 2 (6.7)
合計 36 (100.0) 29 (100.0) 30 (100.0)
注：数字は、各年度の件数(％)である。カテゴリーの記載順序は、2010年度の件数を基準とした。
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　反省点では、3 年間をとおして多くみられたものはなく、「1-授業内容に関する理解が不十分であった」
が2010年度と2011年度で多く、「2-授業のポイントがしぼりきれていなかった」は2010年度と2011年
度で多く、「14-私語の多い学生に注意する必要があった」と「8-作業を授業内容にうまく結びつけるこ
とができなかった」は2010年度のみで多くみられた。これに対して、「3-授業進行がかけ足になった」と「4-
専門用語の説明が抽象的であった」は2011年度で多く、「5-教師による一方向的な話が目立った」、「12-
教材に改善点があった」、「15-学生同士のやりとりを促すことができるとよかった」は2012年度に多く
みられた。
学生による授業評価得点の3年間の推移
　はじめに、授業評価25項目への回答にWard法によるクラスター分析を実施した（平方ユークリッド距
離)。その結果、「教員の授業への取り組み」、「授業への参加状況」、「学生の授業への取り組み」、「授業外
の学びの状況」という4種類のクラスターが見出された（Table5参照)。
　続いて、授業評価25項目の得点と授業の総合評価得点について、 3 水準の年度を要因とした一要因分
散分析を実施し、有意差がみられた場合にはTukeyのHSD法による多重比較を行った。その結果、「q14教
員による授業改善への姿勢がみられた」は、2010年度の得点が2012年度よりも大きかった。「q08教員
の熱意が感じられた」と「q09教員の都合による遅刻や早退、休講は少なかった」は、2012年度の得点
が他の年度よりも小さかった。「q16この授業から知的刺激が与えられた」は、2011年度の得点が2012
年度よりも大きかった。「q22マイクの音量や音質は良好だった」と授業の総合評価は、2011年度の得点
が他の年度よりも大きかった。
　授業評価得点は全体的に高かったが、「q04予習や復習、参考文献などの学習によく取り組んだ」のみ
が理論的中間値である3.00よりも小さい値を 3 年間示していた。
学生による授業評価の理由の分析
　授業評価の理由に49の小カテゴリーが見出され、さらに、23種類の小カテゴリーが「よかった点」、
26種類の小カテゴリーが「改善点」という上位カテゴリーにまとめられた（Table6)。
　「よかった点」では、「1-授業がわかりやすかった」という理由が 3 年間をとおして最も多くみられた。
これに対して、「3-教員の熱意が伝わった」は、2010年度では理由として多くあげられていたが、2011
年度では半数ほどの割合になり、2012年度ではその理由をあげた学生はいなかった。「5-興味の湧く内
容だった」は、2011年度と2012年度では、2010年度のおよそ二倍の割合の学生が理由としてあげていた。
「6-授業が楽しかった」は、2011年度で最も多くみられた。また、「21-学びやすい雰囲気であった」は、
2010年度から2012年度にかけて多くみられるようになっていた。
　「改善点」は、2010年度には「24-私語の多い学生をもっと注意してほしかった」、「26-専門用語がわ
かりにくかった」、「27-黒板の文字、絵、図が読みにくかった」が多くみられたが、2011年度、2012年
度にかけてみられなくなっていた。「25-マイクの音量が大きくて聞き取りづらかった」は2010年度に多
く2012年度にも再び理由としてあげられており、「36-授業を欠席したり遅刻したりしたことがあった」
も2012年度にみられるようになっていた。2010年度から2012年度にかけて改善点を評価理由としてあ
げた学生の割合は少なくなっていた。
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Table5　学生による授業評価得点の年度間の差異
2010年度 2011年度 2012年度 F値（df) η2 多重比較の結果
教員の授業への取り組み
q11教材や資料は適切に準備され、うまく活用されていた 4.57(0.64) 4.70(0.50) 4.46(0.71) 2.38(2,261) .02
q12 板書やプレゼンテーション機器など、情報が適切に示されていた 4.49(0.73) 4.61(0.56) 4.48(0.69) 0.73(2,261) .01
q13 事例や具体的な話題が効果的に活用されていた 4.46(0.72) 4.61(0.59) 4.43(0.73) 1.26(2,261) .01
q24 後輩にもこの授業をすすめたいと思った 4.38(0.76) 4.57(0.67) 4.38(0.74) 1.56(2,261) .01
q25 この授業を履修してよかったと思った 4.52(0.71) 4.69(0.59) 4.45(0.75) 2.04(2,261) .02
q06 教員の説明はわかりやすかった 4.51(0.63) 4.57(0.56) 4.38(0.72) 1.45(2,261) .01
q07 教員の話は聞き取りやすかった 4.44(0.76) 4.59(0.62) 4.45(0.73) 1.02(2,260) .01
q14 教員による授業改善への姿勢がみられた 4.60(0.63) 4.51(0.72) 4.27(0.84) 4.91(2,260)＊＊ .04 2012＜2010
q08 教員の熱意が感じられた 4.80(0.47) 4.79(0.52) 4.48(0.71) 8.17(2,261)＊＊＊ .06 2012＜2011＝2010
q09 教員の都合による遅刻や早退、休講は少なかった 4.88(0.50) 4.84(0.37) 4.52(0.77) 9.66(2,261)＊＊＊ .07 2012＜2011＝2010
q22 マイクの音量や音質は良好だった 4.33(0.90) 4.67(0.63) 4.20(1.02) 5.02(2,261)＊＊ .04 2012＝2010＜2011
q23 教室の明るさや空調は良好だった 4.37(0.77) 4.57(0.64) 4.37(0.78) 1.75(2,261) .01
授業への参加状況
q01 この授業への出席率は高かった 4.67(0.80) 4.59(0.72) 4.55(0.90) 0.49(2,261) .00
q02 この授業での遅刻や早退は少なかった 4.70(0.78) 4.87(0.43) 4.75(0.66) 1.25(2,261) .01
学生の授業への取り組み
q19主要な理念や概念がよく理解できた 3.99(0.85) 4.20(0.83) 4.05(0.84) 1.34(2,261) .01
q20 シラバスとの対応は適切であり、科目選択や準備に活かせた 4.01(0.87) 4.18(0.72) 4.17(0.80) 1.38(2,261) .01
q16 この授業から知的刺激が与えられた 4.21(0.86) 4.48(0.70) 4.12(0.82) 3.29(2,261)＊ .03 2012＜2011
q17 この分野についてさらなる関心や意欲が高まった 4.21(0.84) 4.43(0.76) 4.26(0.91) 1.41(2,261) .01
q15 課題などは授業内容を理解し応用するために意味があった 4.35(0.85) 4.30(0.78) 4.08(0.84) 2.41(2,261) .02
q18 今後役立つ技術が身についた 4.16(0.82) 4.26(0.85) 4.09(0.81) 0.58(2,261) .01
q21 自分の将来のために役立った 4.17(0.80) 4.31(0.74) 4.17(0.84) 0.71(2,261) .01
q10 授業中や授業終了後に教員に質問しやすい雰囲気だった 4.20(0.93) 4.23(0.93) 4.12(0.96) 0.23(2,260) .00
q05授業中の作業には熱心に取り組んだ 4.17(0.81) 4.31(0.77) 3.98(0.80) 2.70(2,261) .02
q03授業中の私語は少なかった 3.67(1.12) 3.89(1.05) 4.02(1.01) 2.49(2,259) .02
授業外の学びの状況
q04予習や復習、参考文献などの学習によく取り組んだ 2.64(1.15) 2.67(0.98) 2.72(0.94) 0.12(2,261) .00
授業の総合評価 86.75(11.33) 91.17(8.47)　 85.36(12.26) 4.80(2,247)＊＊ .04 2012＝2010＜2011
注： F値、df、η2以外の数値は、平均値（SD）である。授業の総合評価は100点満点で回答を求めたが、2012年度に1名120点という回答がありその
まま計算した。その他の評価項目の得点範囲は、1.00から5.00までであった。
　　* p＜.05、** p＜.01、*** p＜.001
　　「授業の総合評価」以外の項目の記載順序は、クラスター分析（Ward法、平方ユークリッド距離）の結果に基づいている。
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Table6　学生による授業評価の理由
2010 年度 2011 年度 2012 年度
(138 名 ) (61 名 ) (65 名 )
よかった点 1- 授業がわかりやすかった 47 (34.1) 28 (45.9) 26 (40.0)
2- 配付資料がわかりやすかった 33 (23.9) 8 (13.1) 8 (12.3)
3- 教員の熱意が伝わった 24 (17.4) 6 (9.8) 0 (0.0) 
4- 教員は質問にきちんと答えてくれた 20 (14.5) 4 (6.6) 2 (3.1)
5- 興味の湧く内容だった 18 (13.0) 17 (27.9) 15 (23.1)
6- 授業が楽しかった 16 (11.6) 21 (34.4) 10 (15.4)
7- 教材がよかった 15 (10.9) 7 (11.5) 7 (10.8)
8- 教員の話は聞き取りやすかった 12 (8.7) 3 (4.9) 7 (10.8)
9- 教員は学生の意見を受けとめてくれた 10 (7.2) 0 (0.0) 0 (0.0) 
10- 役に立つことを学ぶことができた 7 (5.1) 11 (18.0) 8 (12.3)
11- 教員の説明は丁寧であった 6 (4.3) 4 (6.6) 3 (4.6)
12- 教員は親しみやすかった 5 (3.6) 2 (3.3) 2 (3.1)
13- 黒板が見やすかった 5 (3.6) 0 (0.0) 0 (0.0) 
14- 授業の開始時間や終了時間が守られていた 5 (3.6) 0 (0.0) 0 (0.0) 
15- 授業内容から考えさせられることがあった 4 (2.9) 4 (6.6) 2 (3.1)
16- テストのための「持ち込みシート」がよかった 4 (2.9) 0 (0.0) 0 (0.0) 
17- 作業が楽しかった 3 (2.2) 0 (0.0) 1 (1.5)
18- 具体例が身近なものでよかった 3 (2.2) 4 (6.6) 3 (4.6)
19- 資料や参考文献があり復習しやすい 3 (2.2) 0 (0.0) 1 (1.5)
20- 受講してよかった 2 (1.4) 0 (0.0) 0 (0.0) 
21- 学びやすい雰囲気であった 2 (1.4) 5 (8.2) 9 (13.8)
22- チャレンジクイズがよかった 0 (0.0) 2 (3.3) 4 (6.2)
23- 他の受講生の意見を知ることができてよかった 0 (0.0) 0 (0.0) 1 (1.5)
改善点 24- 私語の多い学生をもっと注意してほしかった 17 (12.3) 0 (0.0) 2 (3.1)
25- マイクの音量が大きくて聞き取りづらかった 13 (9.4) 0 (0.0) 4 (6.2)
26- 専門用語がわかりにくかった 8 (5.8) 0 (0.0) 2 (3.1)
27- 黒板の文字、絵、図が読みにくかった 8 (5.8) 4 (6.6) 2 (3.1)
28- 学生に気を遣いすぎているように思えた 6 (4.3) 1 (1.6) 0 (0.0) 
29- 空調がうまく管理できていなかった 6 (4.3) 1 (1.6) 0 (0.0) 
30- 配付資料の数が多くて整理しにくかった 5 (3.6) 2 (3.3) 1 (1.5)
31- 授業の時間帯がつらかった（5 時限目の実施） 5 (3.6) 2 (3.3) 0 (0.0) 
32- 授業内容のポイントがわかりにくかった 4 (2.9) 0 (0.0) 0 (0.0) 
33- 眠くなることがあり授業に集中できなかった 3 (2.2) 4 (6.6) 3 (4.6)
34- 配付資料が学生にうまく回っていなかった 2 (1.4) 0 (0.0) 0 (0.0) 
35- 配付資料が中心で、学生の自主性が小さかった 2 (1.4) 0 (0.0) 2 (3.1)
36- 授業を欠席したり遅刻したりしたことがあった 2 (1.4) 0 (0.0) 4 (6.2)
37- 教員がたまに早口になっていた 1 (0.7) 0 (0.0) 0 (0.0)
38- グループでの作業が多かった 1 (0.7) 0 (0.0) 0 (0.0) 
39- 学生同士でもっと話し合いたかった 1 (0.7) 0 (0.0) 0 (0.0)
40- 呈示された映像が見づらかった 1 (0.7) 2 (3.3) 0 (0.0)
41-Web 上のポートフォリオを活用してほしい 1 (0.7) 0 (0.0) 0 (0.0) 
42- 授業内容の理解が十分でなかった 1 (0.7) 0 (0.0) 1 (1.5)
43- 装置や道具の使い方をスムーズにしてほしい 1 (0.7) 1 (1.6) 0 (0.0)
44- 配付資料の文字が見にくかった 0 (0.0) 1 (1.6) 0 (0.0) 
45- 発達心理学についてもっと深く学びたかった 0 (0.0) 1 (1.6) 0 (0.0) 
46- もう少し楽しい内容を含めてほしい 0 (0.0) 1 (1.6) 1 (1.5)
47- 授業の進め方にメリハリがほしい 0 (0.0) 0 (0.0) 2 (3.1)
48- もっと映像が見たかった 0 (0.0) 0 (0.0) 1 (1.5)
49- 専用のテキストがほしい 0 (0.0) 0 (0.0) 1 (1.5)
注：数字は、各年度に評価理由を回答した人数（％）である。カテゴリーの記載順序は、2010 年度の回答人数を基準とした。
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考　察
「発達心理学Ⅰ」の3年間の授業実践過程
　教員の視点に基づく授業日誌と学生の視点に基づく授業評価調査の両方の分析結果から、担当初年度の
2010年度から2012年度までの「発達心理学Ⅰ」の 3 年間の授業実践過程を次のようにまとめる。
2010年度（初年度の手探りの時期)　授業における学生の私語への対応が、教員と学生の両方で問題とな
ることが多かった。私語を注意することも学生とのコミュニケーションの一つと位置づけ、授業の中で積
極的に学生に問いかけるようにした。学生からは、マイクの音量や専門用語の説明、黒板が読みづらいと
いった授業技術に関する要望が多くみられた。それに対して、教員の熱意を感じたという回答も多かった。
たとえば、「先生の熱意が感じられて、自分も頑張ろうと思った。」といった回答である。初年度に手探り
で授業展開を模索していたことが学生に熱意として伝わったと推察されるが、担当教員の授業技術の未熟
さや教材の準備不足も目立った時期といえる。
2011年度（授業内容の見直し時期)　2010年度の授業実践をふり返り、黒板や機材の使い方といった技
術面での改善に留意し、授業内の作業や教材の活用について見直した。「発達心理学Ⅰ」が、保育学を専
攻するコースで必修科目ではなくなり、履修学生数が半数以下となったことや、科目への関心が合致する
心理学・教育学の専攻を希望する受講生が中心になったことも、学生の私語が目立たなくなったことに影
響していると考えられる。授業内容を全体的に充実させるようにしたことで、授業は楽しく、興味が湧く
内容であったという学生の実感にもつながったといえる。たとえば、「難しいと思うことが多かったが先
生の説明がていねいだったのでがんばれた。」といった学生の感想もみられた。しかし、授業内容が多くなっ
た分、一回の授業に内容を詰め込みすぎた状態になり、授業進行がかけ足になることが多くみられた。さ
らに、新しく取り入れた内容について教員の理解が不足していた点があり、全体的に抽象的な説明にとど
まってしまった時期といえる。
2012年度（授業の安定化と固定化の二重性がみられる時期)　2011年度の授業実践をふり返り、授業の
ポイントをしぼった上で説明を丁寧に行い、具体的な事例を充実させることに留意した。授業担当が三年
目になったことで、関連資料や教材も蓄積され、安定して授業を展開できるようになった。学生にも授業
が学びやすい雰囲気であったという実感がみられていた。その反面、授業内容や展開が固定化し、あらか
じめ定められた内容を消化していくという雰囲気もあった。教員の熱意が伝わったという学生がみられな
くなったことは、このような授業の安定化と固定化の二重性を示しているとも指摘できる。このことは、
「わかりやすく進められていたが穴埋めだけしていればいいように感じてしまった。」という学生の感想に
も表れていると考えられる。教員による一方向的な講義形式から脱し、学生同士のやりとりを促すような
教材の活用が必要であるといった新たな課題が生じた時期といえる。
　以上のように、2010年度から2012年度までの「発達心理学Ⅰ」の3年間の授業実践過程は、「初年度の
手探りの時期」から「授業内容の見直しの時期」を経て、「授業の安定化と固定化の二重性がみられる時期」
にあるとまとめられた。一つの授業を継続的に担当していくことで、教員の経験や関連資料などは蓄積さ
れて教員の負担は低減する傾向にあるが、このことは必ずしも学生と教員の相互性の形成にはつながらず、
授業の固定化を招くといった新たな課題が生じる可能性が指摘できる。
学生と教員の相互性に関するまとめ
　本研究では、学生と教員がお互いに教え、教えられて共に育ちあうといった関係のあり様を、学生と教
員の「相互性」として幅広くとらえた。そのため、学生の授業内容の理解や新たな知識の獲得、また教員
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の授業技能の向上も、学生と教員の相互成長であり、広義の「相互性」に含まれると考えた。この点につ
いては、年度ごとに授業内容の見直しを行い、学生による授業評価得点も全体的に高かったことから、学
生と教員の相互成長が認められたと考えられる。しかし、田中（2003b)も指摘するように、“学生の部分
的能力ではなく、存在の全体へ何とかして実効的に働きかけようとすれば、授業の相互主体的構成が求め
られ、教員には相互性を構成する高度な指導性が求められる”(p.25)。本研究の分析結果から、一つの授
業を継続的に担当していくことが授業の安定化と固定化の二重性につながり、このことが学生と教員の相
互性を妨げる要因となる可能性が考えられた。これは、田中（2003a)が指摘する相互性とシステムとの
分裂と緊張に関する議論にも共通する問題であろう。ここで妨げられる「相互性」とは、単なる知識や技
術といった部分的能力ではなく、学生と教員それぞれの価値観の問い直しやアイデンティティ形成といっ
たお互いの存在の全体にかかわる変化と考えられる。それでは、授業が安定化と固定化の二重性にある状
態で、学生と教員の相互性をいかに形成することができるのか。この点について、主に次の 3 点からまと
める。
　第一に、学生を教員の授業実践を実現するための対象とするのではなく、学生と教員のお互いが授業の
問題状況を解決するための主体となることである。教員による授業日誌において「5-教師による一方向
的な話が目立った」という反省点が2012年度に多くみられたが、実際には学生への問いかけや学生によ
る発言の機会が少なくなり、教員が用意した授業内容を教員のペースで講義するという状況を指していた。
保坂(2007)は、教育における協働の学びについて、“同じ活動に取り組むことは必ずしも協働を意味しな
い”として、“協働は、スムーズなコミュニケーションのみによって保証されるものではなく、互いが同じ
問題状況を意識し、その解決を活動の対象として位置づけ、共に取り組むことによって追求される”と論
じている（pp.256-257)。田中（2003a)は、「相互性」に対立する物象化的な関係について、ブーバーに
よる「我―汝」・「我―それ」の二つの関係様式における二つの「我」の差異に言及している。教員が安心
できる安定した授業を実践するために、学生をあたかもモノのように物象的に扱い操作するのではなく、
授業の問題を共有できる主体同士として、その問題解決に学生と教員が共に取り組んでいくことが必要に
なると考えられる。
　第二に、学生と教員のずれを自覚し、新たな授業展開に活かしていくことである。田中(2003b)は、“授
業枠のゆらぎは、教員のゆらぎであり、学生のゆらぎである”とし、“このゆらぎを通して学生と教員の意
味生成、相互生成が進む”と指摘している(p.34)。2011年度には、学生の授業内容の理解状況を踏まえず
に新しい内容を取り入れたり、2012年度には、これまでの経験から学生が直面するであろう授業内容の
疑問や問題を教員が先回りして解決を示してしまったりすることがあった。いずれも授業枠の“ゆらぎ”を
抑えてしまっていたものと考えられる。授業の履修学生や学生を取り巻く状況は、当然ながら年度ごとに
変化している。教員にとっては3年目の授業であっても、多くの学生にとっては初めて受講する授業とな
るであろう。したがって、学生と教員の授業理解には食い違いやずれが必然的に生じるといえる。むしろ、
学生と教員のずれが生じる中でお互いのやりとりを深めていく過程こそが、相互性を形成していく上で重
要と考えられる。
　第三に、授業内で生じる思いがけない事態に「即興性」を発揮することである。2012年度は学生によ
る授業内での調査実施依頼が例年よりも多く、そのことで授業時間が短くなった場合も、これまで同様に
授業を進めようとして内容を詰め込んでしまうことがあった。このような場合だけでなく、突然の機材の
故障や学生の遅刻、私語など、教員が想定したとおりに授業を展開できることはまれであろう。下山（2000)
は、心理臨床における物語には、＜語り＞「語られた物語」として示された＜語りとしての物語＞と、
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＜振る舞い＞「行われている物語」として示された＜劇としての物語＞の二種類があることを指摘してい
る。授業場面では、講義において語られた内容が注目されやすいが、同時に授業は学生と教員が即興的に
創り出す「即興劇」のような面もあるであろう。授業内で生じる思いがけない事態に「即興性」を発揮す
るためには、一見逆説的ではあるが、事前の授業準備や教員の経験の積み重ねが重要になると考えられる。
今後の課題と展望
　今後の研究の課題と展望を次の 3 点にまとめる。
　第一に、授業実践過程を担当教員以外の視点から分析する必要がある。今回は、筆者自身が担当した授
業を分析したことで、授業実践の背景にある状況を踏まえた考察が可能になったといえる。その一方で、
授業担当者ゆえに分析視点の偏りがあることも懸念される。Table3、Table4、Table6の記述数や人数の
多少の比較も主観的判断によるものが大きく、分析結果には限界があることも指摘できる。学生と教員の
相互性をとらえることができる指標を工夫することや、試験成績との関連を検討することも課題である。
　第二に、講義や演習といった授業形態、学問領域の特徴、さらに大学教員としての経験や受講生の特徴
が、学生と教員の相互性に与える影響を検討する必要がある。今回の結果が、本学での3年間にわたる「発
達心理学Ⅰ」という講義に限定されるものであるかについては、継続的な分析や他の授業実践過程との比
較をとおして判断していかなければいけないであろう。
　第三に、学生の授業外の自主的な学びに学生と教員の相互性がいかに寄与するかについて検討する必要
がある。今回の結果では、「q04予習や復習、参考文献などの学習によく取り組んだ」は、クラスター分
析の結果から他の評価項目とは意味あいが異なっており、理論的中間値である3.00よりも小さい値を 3
年間示していた。大学での学びは授業内に閉じたものではなく、授業外の自主的な学びへと開かれていく
必要があると考えられる。
付　記
　「発達心理学Ⅰ」の授業を受講し、授業評価調査に加えて毎回のリフレクションシートに貴重なコメン
トをくださった学生の皆さんに深く感謝いたします。
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